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THE FUNNY STORY WE HAVE HEARD TOO OFTEN: POSITIVE
EMOTIONER I KUNSTOPLEVELSER OG DERES INDFLYDELSE PÅ 
LæRING 
Learning
Is what happens to you
While you are busy having fun
Learning
Tatiana Chemi
Nagg og Nell er to roller i skuespillet Endgame, skrevet af den 
irske forfatter Samuel Beckett (1990); den sidste modernist og 
den første postmodernist i den vestlige kultur . De mange histo-
rier, de fortæller hinanden, er ofte en vittighed i nedbrydning: 
“The funny story we have heard too often, we still find it funny, 
but we don’t laugh any more” (Beckett, 1990, p . 101) .
Samuel Becketts værker er en afgørende ressource for kunst-
neriske og filosofiske refleksioner om positive emotioner, opti-
misme, håb, realisme og deres modsætninger . Denne artikel vil 
tage poetisk udgangspunkt i Becketts forfatterskab med henblik 
på at drøfte kunstens forhold til positivitet og kunstens evne til 
at skabe positive emotionelle oplevelser .
Det foreliggende bidrag funderes i empiriske data om for-
holdet mellem positive emotioner i kunstoplevelser og læring 
(Chemi, 2012) og begrebsliggøres inden for den positive 
psykologiske tradition, som dog problematiseres op imod en 
humanistisk kulturanalytisk tilgang . 
Det forskningsspørgsmål, artiklen forholder sig til, er 
følgende: Er emotionerne i kunstoplevelser altid positive? 
Hvilken rolle eller funktion har positive emotioner i læringssit-
uationer, hvor kunstneriske oplevelser inddrages?
1. What’s so funny?
Nagg og Nell er to gamle menneskevrag, som hver for sig bor i en affalds-
spand. De spirer ud af spanden, når låget fjernes, og de leverer deres vittig-
heder eller visdomsperler. For det meste taler de til hinanden, ubevidste om 
en verden omkring sig, som falder fra hinanden både fysisk og psykisk. 
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NELL (without lowering her voice): Nothing is funnier than unhappi-
ness, I grant you that. 
NAGG (shocked): Oh!
NELL: Yes, yes, it’s the most comical thing in the world. And we laugh, 
we laugh, with a will, in the beginning. But it’s always the same thing. 
Yes, it’s like the funny story we have heard too often, we still find it 
funny, but we don’t laugh any more (Beckett, 1990, p. 101).
De snakker, de sladrer, de erindrer, de fortæller, de forsøger endda at kysse 
hinanden, men verden forbliver statisk og blind over for deres smerte, deres 
kærlighed, deres tilstedeværelse. Deres humor er sursød, og deres visdom 
sætter nye grænser for, hvad vi oplever som optimistisk, håbefuldt eller rea-
listisk. Hvorfor bliver de ved? Hvorfor gør de ikke noget? Hvorfor lærer de 
ikke af deres fejl? Nagg og Nell chokerer os, som mange af de roller, vi 
møder på Samuel Becketts scene, med deres vedholdenhed i fejltagelser, i 
desperate situationer eller handlinger, i blind optimisme. Hvad har de at 
være så glade for? De er gamle, syge, deres egen søn foragter dem, de sulter, 
de bor i en affaldsspand. Hvad gør dem så glade? Hvor kommer deres humor 
og lyst til at smile fra? Nagg og Nell er arketyper i Becketts univers, hvor de 
giver stemme til en filosofisk vision om mennesker og deres skæbne. Lige-
som dem fejler mange andre roller i Becketts teater og prosa uden at lære af 
deres fejl, eller også er de handlingslammede på forskellige uigennemskue-
lige måder. Ligesom dem kan mange af os ofte føle os svage, ensomme, 
handlingslammede, desperate. Oplevelsen af Becketts fiktive univers lægger 
op til en emotionel genkendelighed, som kan sætte både emotioner og tanker 
i gang i vores virkelige verden. Disse oplevelser foregår nemlig i et privile-
geret miljø, det kunstneriske, hvor følelser og emotioner udtrykkes, opleves, 
genkendes, afkodes og reflekteres i trygge rammer.
Nærværende artikel omhandler det særlige og komplementære forhold 
mellem positive emotioner, læring og kunst ved hjælp af Becketts univers 
som eksempel og ved hjælp af empiriske data. De sidstnævnte er blandt re-
sultaterne af forskningsprojektet Making the Ordinary Extraordinary: Adop-
ting Artfulness in Danish Schools. Dette projekt har været en del af en større 
dansk undersøgelse (MMALP, Mange måder at lære på), der påbegyndte i 
2008, og hvis formål var at observere de mange måder at lære på og trivsel 
i skoler. Inden for denne forskningsramme har Artfulness-studiet dokumen-
teret, hvad der sker i skolen, når kunsten er integreret i undervisningen, og 
hvordan skoler fremmer god læring og undervisning med særlig fokus på 
kunstneriske, æstetiske og kreative lærings- og undervisningsmetoder. 
Kunstens rolle i samfundet har ved flere lejligheder været udfordret af mo-
dernistiske og postmodernistiske eksperimenter (se Murray, 2003, pp. 150, 
191 ). Modernismen har som reaktion mod de etablerede kulturelle og kunst-
neriske former nemlig ofte udtrykt sig via parodier, overlapning af genrer og 
nye og provokerende udtryksformer, dette er fx tydeligt i Picassos værker 
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eller Joyces’ romaner. Denne tendens videreudvikles i postmodernismen, 
som stiller spørgsmålstegn ved livsmening og kunstformer. Postmodernis-
men gentager de modernistiske kunstneriske strategier, men tømmer dem for 
kulturelle referencepunkter. Beckett sejler mellem den modernistiske tro på, 
at kunst kan udtrykke en krisetilstand og give mening til meningsløshed, og 
den postmodernistiske checkmate til enhver kulturel sikkerhed. Mens Joyce 
imploderer romanen som genre, leger Beckett med de efterladte litterære 
ruiner.
Samtidig har paradigmer for industriel effektivitet sat spørgsmålstegn ved 
placeringen af kunst i uddannelsesinstitutioner og uddannelse i almindelig-
hed (Reimer, 1992, pp. 20-50). Denne kulturelle og ideologiske udvikling 
har ført til en opfattelse af kunsten som noget, der er uklart og provokerende, 
og har på samme tid ført til et hierarkisk og autoritært skoleparadigme, der 
har store konsekvenser inden for et af de rigeste områder af menneskeligt 
udtryk: kunst og kunstneriske praksisser. Disse praksisser og deres placering 
i uddannelsen ses i dette perspektiv ikke længere som et grundlæggende 
element i at være menneske og i menneskelig udvikling. Ovenstående para-
digmer modsiges både af kunstneriske praksisser, hvis formål er opbygnin-
gen af fællesskaber, og af en pædagogik baseret på helhedsidealer (Dewey, 
1963; Gardner, 1994; Perkins, 2009; Eisner, 2002). Formålet med min forsk-
ning har været at beskrive skolens praksis, når kunst integreres med en ge-
nerel læseplan ved at bygge bro mellem det kunstneriske håndværk og en 
kognitiv refleksion. Den positive psykologiske tilgang har været grundlæg-
gende i min forståelse af menneskelig trivsel (flourishing), positive emotio-
ner inden for kunstoplevelser og de særlige kvaliteter af kognitive udfordrin-
ger og flow-tilstand (Chemi, 2012).
Det empiriske grundlag, hvorpå jeg funderer min forståelse af skoleprak-
sisser inden for kunst, er Artfulness-projektet. Forskningsmetoderne i dette 
projekt var kvalitative ud fra etnografisk og kunstbaseret forskning (Know-
les & Cole, 2008) med fokus på de participatoriske elementer, der tilbydes i 
aktionsforskning (Reason & Bradbury, 2001). Jeg indsamlede data ved hjælp 
af en triangulering af outer-view (etnografisk observation), inter-view (med 
informanter) og inner-view (selvevaluering af lærere og elever). De kvanti-
tative data var dog afgrænset til flow-selvrapportering. Den foreliggende 
artikel benytter sig af projektets teoretiske konceptualisering og empiri, som 
kan læses i detaljerne i Chemi, 2009-2012.
Med hensyn til hovedkonceptet inden for dette studie, artfulness, har jeg 
defineret det ved tre forskellige, men indbyrdes relaterede niveauer af enga-
gement og praksis inden for kunst: 1) den kunstneriske, 2) den kunstbase-
rede og 3) den metaforiske (Chemi, 2009). Det sidstnævnte koncept er ble-
vet undersøgt af Dewey i Art as Experience (2005), hvor han flere gange 
nævner den dobbelte dimension af ordinær og ekstraordinær oplevelse og 
forholdet mellem de to. For at citere Dewey via Jackson: kunstværker “often 
leave us better able to deal with future events” (Jackson, 1998, p. 6), men de 
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er ikke de eneste menneskelige erfaringer, der gør det. Hvad er da særligt 
ved kunst? Når vi nyder eller skaber kunst, er kunsten i stand til i vores 
perception og bevidsthed at synliggøre de processer, vi går igennem. På den 
måde henviser kunstværker til et liv, som inspireres af kunstneriske mind-
sets. Kunstværker:“reveal the rewards of bringing an experience to fruition. 
They reveal what it takes to fashion works whose form and structure are 
holistic and unified, yielding a reaction on the part of both artist and audi-
ence that is at once satisfying and fulfilling. In this way they hint at what life 
might be like if we sought more often to shape ordinary experience in an 
artistic manner. They thus offer indirect lessons about fashioning the more 
mundane aspects of our lives” (Jackson, 1998, p. 6).
Den metaforiske funktion af artfulness består af den indirekte (eller ufor-
melle) læring, som kunstneriske praksisser kan skabe.
Artfulness-modellen ovenfor definerer begrebet artfulness i krydsfeltet mel-
lem individets niveau (grøn) og det kollektive niveau (blå). Sidstnævnte 
består af to sammenhængende områder: den ene præget af fælles værdier 
inden for kunstnydelse, den anden af kunstens ‘materialitet’, medialitet og 
meningsskabelse. Et eksempel på fælles værdier inden for kunst kunne være 
et givet samfunds forståelse af kulturelle praksisser såsom at gå i teatret, 
museumsbesøg osv. Brugere af kulturelle oplevelser kender de eksplicitte og 
implicitte regler involveret i de specifikke praksisser, fx når de kommer ind 
på et teater. Her ville et vestligt publikum betale sin billet, finde sin plads, 
sidde i stilhed i et mørkt rum og se på, hvad der skete på scenen, og ’lade 
som om’ begivenhederne på scenen var virkelige. Afkodning af teaterople-
velsens indhold og form ville følge derefter. Andre fælles værdier kan invol-
vere kunstværkets ideologiske indhold, dets symbolske betydning osv. Disse 
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værdier er for det meste kontekstbaserede, som kunstsociologien beskriver 
(Inglis & Hughson, 2005), men nogle af dem er universelle (human univer-
sals, se Brown, 1991) og kan overraskende findes på tværs af kulturer og 
samfund, som antropologien har vist i sine studier (Lévi-Strauss, 1969). Med 
hensyn til det blå plan, ’materialitet’, er dette niveau det specifikke område 
af kunstværker, studeret af flere discipliner inden for kulturstudier, med fo-
kus på materialer, media og meninger. De sociale relationer binder alle ele-
menterne i modellen sammen, fordi kommunikation inden for kunst altid 
udfolder sig inden for menneske-medierede relationer. Kunst opleves altid i 
sammenhæng med og imellem relationer.
I denne artikel vil jeg fokusere på det grønne niveau, individets artfulness. 
Jeg vil tage fat på forholdet mellem positive emotioner, kognitiv intensitet 
og læring.
2. Positive emotioner: definition og placering i pædagogikken
Hvis man observerer skoleelever mens de er involveret i kunstprogrammer 
eller kunstaktiviteter, ser man tydeligt deres glæde og engagement. At for-
binde kunst med positive emotioner og emotioner i almindelighed er en 
ganske stereotyp opfattelse. Hvad ligger der bag den romantiske stereotype 
og anekdotiske observation? Hvad ligger der bag den gode følelse for 
kunstoplevelser i skolerne?
Emotioner og følelser er hårde nødder at knække i psykologien og filo-
sofien (Bar-On & Parker, 2000; Goldie, 2002): de bruges ofte som synony-
mer eller defineres forskelligt. Her anvender jeg Damasios forståelse af de 
emotionelle og følelsesmæssige processer (1994). Damasio adskiller emo-
tioner og følelser, men opfatter dem som to sider af den samme neurologi-
ske proces. Emotionernes essens er de ændringer i kroppens tilstand, som 
opstår ud fra menneskernes tanker eller reaktioner på tanker. Derimod er 
følelsernes essens den perception, som vi forbinder til de kropslige ændrin-
ger inden for den emotionelle respons. Hvis emotionerne er: ”the collection 
of changes in body state connected to particular mental images” (Damasio, 
1994, p. 145), er følelserne ”the process of continuous monitoring, that 
experience of what your body is doing while thoughts about specific con-
tents roll by” (ibid.). Damasios taksonomi adskiller tre forskellige emotio-
nelle inputs: Følelser kan udspringe af universelle emotioner (fx glæde, 
vrede, frygt); følelser kan udspringe af mere nuancerede og erfaringsbase-
rede emotioner (fx ekstase, eufori); følelser kan være neutrale, fx i tilfælde 
af background feelings, ”the feeling of life itself, the sense of being” (Da-
masio, 1994, p. 150). Desuden kan emotioner være primære eller sekun-
dære. Disse emotioner defineres som primary emotions, hvorimod second-
ary emotions er de følelsesmæssige reaktioner på andre følelser og ofte er 
forårsaget af de overbevisninger, vi har om at opleve bestemte følelser. De 
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sekundære emotioner er således kulturbestemte; en person kan fx føler sig 
skamfuld som et resultat af angst, tristhed eller frygt afhængigt af de per-
sonlige og kulturelle overbevisninger, man tilføjer. I denne henseende kan 
nogle emotioner fortolkes som positive eller negative afhængigt af den 
kultur, man befinder sig i. 
Fredrickson & Branigans har udforsket begrebet positivitet og definerer 
emotioner således: ”Emotions are short-lived experiences that produce co-
ordinated changes in people’s thoughts, actions, and physiological respon-
ses” (2005, pp. 313-332). Fredrickson & Branigan mener, at positive emo-
tioner er i stand til at udvide individets opmærksomhed, kognition og hand-
linger: ”[emotions] broaden the scopes of attention, cognition, and action, 
widening the array of percepts, thoughts, and actions presently in mind” 
(2005, p. 315). Positive emotioner ser ud til at være aktive midler til at 
udvide individuelle kognitive styrker og opbygge emotionel robusthed eller 
modstandskraft (resilience). De to forskeres studier viser, at positive emo-
tioner er i stand til at udvide individets læringspotentiale og opbygge opti-
mal viden. Undervisere, der er opmærksomme på skabelse af trivsel i sko-
len, kan i Fredricksons broaden-and-build-teori let finde det evidensbase-
rede grundlag for en optimal udvikling af læringsmiljøer, som stimulerer 
individuel læring og viden, kreativitet og trivsel. Denne forbindelse til læ-
ring og pædagogik har sin kerne i begrebet ’positive affect’, som i Frede-
rickson og Branigan (ibid.) kan generere tanker, der er: usædvanlige, flek-
sible og inkluderende, kreative, integrerende, åbne for information og ef-
fektive.
Undervisere ved godt, hvor vigtigt det er, at elever er åbne for ny informa-
tion; ellers er det umuligt at lære. Hvis eleverne ikke er åbne for usædvan-
lige, kreative og fleksible tanker, vil de ikke lære nyt og kreativt stof. Ende-
lig vil det ikke være muligt at opnå optimal læring for elever − eller lærere 
selv − uden inkluderende, integrerende og effektiv læring. Denne læring 
begrænses ikke til en emotionel intelligens og sociale kompetencer, men 
strækker sig til faglig læring og forståelse.
Fredricksons forskning hænger godt sammen med de neurovidenskabeli-
ge fund, som forbinder emotioner og læring. Ifølge disse studier (Immordi-
no-Yang & Fisher, 2009; Immordino-Yang & Damasio, 2007) kan man med 
gode grunde se på emotionerne som et grundlæggende element i læring. Et 
forældet syn på emotioner så dem: ”like a toddler in a china shop, interfering 
with the orderly rows of steam ware on the shelves” (Immordino-Yang & 
Damasio, 2007, p. 4), men eksperimentelle studier viser: ”the critical role of 
emotion in bringing previously acquired knowledge to inform real-world 
decision making in social contexts [and] that emotional processes are re-
quired for the skills and knowledge acquired in school to transfer to novel 
situations and to real life” (Immordino-Yang & Damasio, 2007, p. 5). 
Hjerneskadede individer, som ikke er i stand til at aktivere de emotionelle 
processer, ser ud til at være påvirkede i deres evne til at lære optimalt: Selv 
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om de ikke udviser tab af logisk eller etisk viden, er de ikke i stand til pro-
blemløsning, beslutningstagning og transfer af læring i andre eller real-life-
kontekster.
I kunstteoretisk perspektiv er den tætte forbindelse mellem kunst og læ-
ring mulig, hvis og når man forstår kunsten som et sprog, som kan læres, 
deles og bruges til at kommunikere med (se fx Langer, 1953). Optimale 
læringsprogrammer og læringsmiljøer er i stand til at generere en positiv 
emotionel indflydelse på eleverne og er intellektuelt udfordrende. Disse to 
størrelser er indbyrdes forstærkende, således at de i fællesskab kan bidrage 
både til elevernes faglige udbytte og elevernes trivsel.
3. Emotioner i kunstneriske oplevelser 
Med den forudsætning, at ingen emotion i sig selv er ’positiv’, kan man al-
ligevel undersøge, hvorvidt emotioner inden for kunstoplevelser har en po-
sitiv karakter. Som Golemans chokerende indledning i hans bog om emotio-
nel intelligens (2006) tragisk beskriver, bør alle emotioner ses, opfattes og 
forstås inden for specifikke sammenhænge: En far, som forsvarer sin familie 
ved at skyde på en angriber, reagerer på en ur-emotionel trang, og både si-
tuationen og reaktionen ses som positivt ladede. Med mindre angriberen 
viser sig at være farens datter, som ville overraske sin far. I dette tilfælde vil 
mandens umiddelbare reaktion fortolkes som forhastet og irrationel og der-
for negativt ladet. Ligeledes kan en positiv følelsestilstand eller -oplevelse 
som kærlighed situeres i socialt afviste praksisser såsom pædofili (bogstave-
ligt: ’kærlighed over for børn’).
Ud fra de ovenstående forhold vil jeg situere artiklens diskurs i den kunst-
neriske verden.
Emotioner i kunstneriske oplevelser opstår på to forskellige niveauer af 
engagement: 1) I tilfælde af en aktiv involvering i kunstskabelsen (at gøre), 
som professionelle og udøvende kunstnere eller amatørkunstnere (inklusive 
deltagerne i kunstbaserede aktiviteter såsom kunstskabelse i skoler, i terapi, 
i virksomheder osv.) og 2) i tilfælde af en mindre aktiv involvering (at se, 
lytte), som indebærer nydelsen af kunstværker som tilskuer. Denne kunstny-
delse (appreciation) er aldrig passiv, i og med at den kræver en kognitiv 
bearbejdelse af komplekse informationer og stimuli med henblik på at forstå 
kunstværket. Høj kompleksitetsgrad i et givent værk rummer store kognitive 
udfordringer i modsætning til værker med lavere kompleksitet, som stiller 
tilsvarende mindre udfordringer. Det er min stærke overbevisning, at vi al-
drig inden for kunstoplevelser finder en nul-grad af kompleksitet og en der-
af følgende absolut mangel på udfordringer.
De to ovenstående klassifikationer af kunstoplevelser kan bidrage til sva-
ret på det næste spørgsmål: Hvor opstår der emotioner i kunstneriske proces-
ser eller oplevelser? 
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Ovenstående model opsummerer på en meget forenklet − men operativ − 
måde den kunstneriske agenda fra skabelsen til perceptionen. Hver kunstner 
kreerer inden for, i dialog med eller med kritisk modstand over for et bestemt 
kulturelt og socialt domæne og dets institutioner (felt). Med andre ord er 
hver kunstner situeret i et bestemt miljø og samfund, hvis værdier resonerer 
i kunstnerens værker, bl.a. i form af følelsesmæssig respons. Fx var Beckett 
meget kritisk over for det irske samfund, som han anså for provincielt og 
snæversynet. Denne kritiske afstandtagen medførte, at forfatteren flyttede til 
England og Frankrig samt flere hentydninger i teksterne. Hvis vi ser på 
emotioner, så opstår emotionerne i skabelsesprocessen helt tilbage fra kunst-
nerens følelsesmæssige forhold til sit domæne, sit felt og til sig selv. Dette 
påvirker hans/hendes skabelsesproces af et kunstværk, som altid sker via en 
emotionel forhandling med et medium, et meningsgenererende indhold og 
en æstetisk form. Afhængigt af, hvilke filosofiske briller man tager på, kan 
skabelsesprocessen defineres som udtryk (fx Danto, se Murray, 2003, pp. 
90-96), repræsentation (se Harrison & Wood, 2003) eller objektivering (Lan-
ger, 1953). De er selv situerede i deres eget domæne og felt (som de ofte har 
til fælles med kunstneren) i en nydelsesproces, hvor kunstværkets mening, 
form og medium erkendes og afkodes. Meningen skabes i et kognitivt og 
emotionelt felt, hvor både kunstværkets elementer, kunstnerens formål og 
tilskuerens modtagelse bidrager til en unik oplevelse; unik i den forstand at 
sammensætningen af kunstnerens specifikke formål og evne til at kommu-
nikere sammen med tilskuerens personlige kompetencer gør hver kunstne-
risk oplevelse til en unik begivenhed.
De følelser og emotioner, som opstår i dette møde, tilhører to verdener på 
samme tid: den virkelige (real-life) og den fiktive (make-believe) verden. 
Samtidig foregår alle emotionelle oplevelser inden for kunstnydelsen også 
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inden for den virkelige verden: Når vi ser en film i biografen, bliver vi følel-
sesmæssigt påvirket af rummet (temperatur, lugt, siddepladser osv.), samvær 
(er vi alene, med vores elskede, med én vi ikke bryder os om?), vores psy-
kologiske status (har vi glædet os til filmen? Har vi lige haft et skænderi 
derhjemme?) osv. Når vi nyder en teaterforestilling, føler vi emotioner 
relateret til nydelsen som en handling i den virkelige verden: I tilfælde af en 
teaterforestilling opstår emotioner, hvis man sidder tæt på skuespilleren, hvis 
man skal stå og vandre i salen, eller hvis man har et biased forhold til teater 
på forhånd (fx angst eller fascination af skuespillerens nærhed).
Ligeledes føler kunstnerne ægte følelser i den virkelige verden, mens de 
skaber et værk, følelser som reaktion på de fysiske, psykiske, kognitive og 
emotionelle omstændigheder ved skabelsen. Men samtidig med den emotio-
nelle respons situeret i den virkelige verden kan kunstværkerne generere 
emotioner ud fra deres fiktive verden. Om disse emotioner, som er genereret 
af kunstneriske oplevelser (nydelse eller kreation), bør betragtes som emo-
tioner eller semi-emotioner er meget debatteret (Matravers, 1998). I denne 
artikel opfatter jeg disse emotioner som reelle emotioner i den virkelige 
verden, i bevidstheden om, at selv konceptet ’virkelig verden’ kan være 
misvisende i kunstteoretisk perspektiv. Teoretikere som fx Gadamer (2004) 
vil helst definere den kunstneriske meningsskabelse som ’præsentation’ 
frem for ’repræsentation’ i overensstemmelse med en ontologi, som overvin-
der dikotomien virkelig/ikke-virkelig. Denne er en længere og spændende 
drøftelse, som bør undersøges yderligere andet sted.
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Kunstens forbindelse med emotioner bliver ofte taget for givet pga. en 
udbredt fortolkning, som især blev populær med romantikken. Tolstoj por-
trætterer som kunstteoretiker med sin What is Art? (1896) den romantiske 
forfatter som en ulykkelig, men genial kunstner, som er i stand til at ud-
trykke sine følelser, således at læserne kan føle det samme. Tolstojs en-til-
en-relation (kunstnerens emotioner  tilskuerens emotioner) er tydeligt en 
arv fra romantikkens syn på kunst: De to parters emotioner svarer til hinan-
den i kvalitet og intensitet, i en højere harmoni. Tolstojs perspektiv virker i 
dag begrænset, og overhalet af moderne kunstteorier, som rummer kunstens 
mangfoldighed og kompleksitet. Dewey (2005) og Langer (1953) definerer 
for eksempel de kunstneriske processer bredere som symbolske, situerede 
og medierede handlinger. Hvad disse æstetiske handlinger medierer, er ikke 
blot emotioner som hos Tolstoj, men også meninger, værdier, idéer, idealer, 
arketyper osv. Opsummerende kan man sige, at emotioner er, hvad kunst-
nere udtrykker, medierer og (re)præsenterer på lige fod med andre menne-
skelige kognitive handlinger. Desuden ligger disse emotioner ikke nødven-
digvis til grund for kunstnerens personlige eller individuelle oplevelser, men 
kan være kulturfunderede emotionelle værdier, som kunstneren fortolker. 
Ligeledes erkendes emotioner i æstetiske og symbolske former i afkodnings-
fasen.  Et yderligere stadium, hvor emotioner opstår i løbet af kunstskabel-
sesprocessen, er selve kreationen, the making. På forskellig vis føler kunst-
nerne en bred vifte af emotioner, mens de kæmper med at forme deres visio-
ner i et bestemt materiale og ved hjælp af et bestemt medium. Den sidst-
nævnte dimension uddybes i det næste afsnit.
At pege på, hvor emotionerne opstår i løbet at kunstneriske processer, si-
ger dog intet om emotionernes kvalitet og intensitet. Med andre ord: At 
finde emotioner i skabelses- og nydelsesprocessen betyder ikke, at man kan 
definere, om disse emotioner er neutrale, positive, negative eller begge dele. 
Emotioner, der er positive, er i sig selv mangesidede og inkluderer en mang-
foldig fænomenologi: Positive emotioner er ikke kun glæde, optimisme og 
håb, men kan også være ro, afslapning, inspiration, venlighed osv. Den de-
finition af ’positiv’, som jeg vælger at anvende i denne artikel, er ”1) god, 
gavnlig og ønskelig i en bestemt sammenhæng, 2) som er venligt stemt; som 
støtter eller fremmer en idé, et forslag el.lign. og 3) glad, optimistisk og 
imødekommende” (Den Danske Ordbog, 2011).
4. Er emotioner i kunst altid ’positive’?
Når man ser på den danske kunstner Michael Kviums malerier, oplever man 
sandsynligvis ikke positive emotioner, men snarere afsky for de repræsente-
rede monstre eller detaljerede indvolde. I teaterstykket Vi Venter på Godot 
kan publikum opleve en følelse af ubehag eller angst, når intet sker to gange, 
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især hen imod slutningen af anden akt, hvor figurerne gentager de samme 
rutiner i en voksende følelse af desperation og hjælpeløshed. De snakker, de 
spiser, de bebrejder hinanden, de sover, de falder ned, og de venter, men 
intet afgørende sker, og de bliver ved med at vente. Pointen er, at Godot al-
drig dukker op. I Pina Bauchs moderne dans kan publikum opfatte de tilsy-
neladende uharmoniske bevægelser som en grov provokation. Læsere af 
Joyces’ Ulysses har siden udgivelsen i 1922 reageret med afvisning og vrede 
over for et værk, som brød med (alle de) faste konventioner med hensyn til 
romanen som genre. Visse typer af modernistisk musik, som udfordrer den 
klassiske tonalitet og harmoni, kan inspirere en bogstavelig fuga, altså 
’flugt’, frem for positive emotioner. Det rejser spørgsmålet, i hvilken for-
stand begrebet positive emotioner kan anvendes i en verden af kunstværker 
og kunstperception?
Flere teoretiske tilgange kalder på en fortolkning. Hos fx Aristoteles vil 
emotioner altid have en positiv funktion i kunsten, hvilket ligger i begrebet 
katarsis. Katarsis er den figurative udrensning af emotioner, især medliden-
hed og frygt, beskrevet af Aristoteles som tragediens effekt på publikum 
(2009). Inden for den vestlige filosofi er det aristoteliske begreb katarsis 
blevet både en følelsesmæssig tilstand, karakteriseret ved frigivelse af spæn-
dinger som følge af en overvældende kunstnerisk oplevelse, og en psykote-
rapeutisk teknik, der bruges til at lindre spændinger og angst. Den følelses-
mæssige tilstand har sine positive effekter ved at genoprette en spirituel ba-
lance, mens den pragmatiske brug af teknikken opnår en terapeutisk effekt 
ved at bringe fortrængte emotioner og frygt til bevidsthed. I aristotelisk 
forstand har emotioner i kunst derfor altid en positiv virkning, selv om den 
umiddelbare oplevelse ikke indebærer positive emotioner. En af de funktio-
ner, kunsten kan have, er den terapeutiske: Kunst er ikke terapi, men kan 
have en terapeutisk funktion i visse sammenhænge.
Andre moderne teoretikere har forbundet emotioner i kunst med positive 
tilstande, for eksempel Berlynes ’arousal’-teori, der fokuserer på ”pleasure 
given by art’s formal properties” (Winner, 1982, p. 64) eller det kognitivisti-
ske perspektiv, der fremhæver kunstens grundlæggende rolle for den men-
neskelige vækst og udvikling: “Art serves the human need for knowledge 
[and] functions ultimately to reveal and clarify reality” (Winner, 1982, p. 
65). Forbindelser til den positive følelsesmæssige effekt inden for kunst kan 
også findes i antropologiske teorier som Ellen Dissanayakes ’making spe-
cial’ (2000, 1995) eller hos Lévi-Strauss (1969).
Positiv psykologi, som særligt fokuserer på emner såsom positive emotio-
ner, engagement, nysgerrighed og kreativitet, har undersøgt lykke og trivsel 
videnskabeligt. Men hvad med de negative emotioner, som mennesker også 
nødvendigvis oplever? Generelt ser positiv psykologi ud til at inkludere 
negative emotioner i sine overvejelser: “[… ] when we do not allow our-
selves to experience painful emotions, we limit our capacity of happiness” 
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(Ben-Shahar, 2009, p. xvii) . At begrænse vores evne til være lykkelige eller 
opleve lykke betyder samtidig at begrænse vores evne til læring og udvik-
ling, i og med at lykke og tilfredshed er nødvendige betingelser for at kunne 
opleve nysgerrighed, interesse og engagement samt at være i stand til at 
indtage og bearbejde information. De ’negative’ emotioner, som opleves i 
kunst, er i såvel positiv psykologi som hos Aristoteles et nødvendigt skridt i 
enhver proces, hvor individer udvikler sig intellektuelt og lærer om sig selv, 
deres verden eller et givent emne.
Den intellektuelle dimension af kunstoplevelse og nydelse understreges i 
Csikszentmihalyi & Robinson (1990), hvor den kognitive indsats i afkod-
ningsfasen tolkes som en kompleks problemløsningstilgang, som intellektu-
elt kan være meget tilfredsstillende. 
“Intense involvement of attention in response to a visual stimulus, for no 
other reason than to sustain the interaction. The experiential consequences 
of such a deep and autotelic involvement are intense enjoyment character-
ized by feelings of personal wholeness, a sense of discovery, and a sense of 
human connectedness” (Csikszentmihalyi & Robinson, 1990, p. 178).  
Det, der i dette perspektiv er tilfredsstillende, er den opnåede løsning på 
en udfordrende problematik, som er en kognitiv proces med et formål i sig 
selv (autotelic). De genererede følelser er intense og positive (glæde, helhed, 
nysgerrighed) og meningsfulde for det enkelte individ (’personal’, ’human’), 
og de relaterer sig til medmennesker (’connectedness’) og verden i en gen-
opnået lyst til at undersøge (’discovery’). Csikszentmihalyi & Robinson 
opfatter denne positive synergi som værdifuld i forhold til læring og uddan-
nelse, fordi den er i stand til at vække læringsfremmende emotioner såsom 
engagement, nysgerrighed, lyst til at lære og lethed ved læring.
Lad os tage Samuel Beckett som eksempel på de ovenstående argumenter. 
Alle hans karakterer udtrykker enten pessimisme og tristhed eller overdre-
ven idiotisk optimisme (fx Winnie i Happy Days). Den første psykologiske 
tilstand findes i bl.a. Endgame:
HAMM (letting go his toque): What’s he doing? (Clov raises lid of 
Nagg’s bin, stoops, looks into it . Pause .)
CLOV: He’s crying. (He closes lid, straightens up .)
HAMM: Then he’s living. (Pause .) Did you ever have an instant of 
happiness?
CLOV: Not to my knowledge (Beckett, 1990, p. 123).
Denne tekst hænger sammen med emotioner på flere niveauer: Forfatteren 
påvirkes bl.a. emotionelt af sine personlige livserfaringer og af den kultu-
relle kontekst han tilhører; forfatteren udtrykker, repræsenterer og sætter ord 
på personlige, kulturbestemte eller imaginære emotioner; teksten og dens 
iscenesættelse præsenterer følelser; teksten og dens iscenesættelse skaber 
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emotioner hos både forfatter og tilskuere. I denne emotionelle kæde forandrer 
emotioner sig i uafhængige og kaotiske bevægelser. Det vil sige, at hvis 
forfatterens livshistorie er af maniodepressiv karakter, betyder det ikke, at 
følelser og emotioner relateret til denne diagnose udtrykkes i kunstværket og 
modtages af tilskueren. Emotionernes udfoldelse er nemlig ikke determini-
stisk. Men kan det ovenstående citat skabe emotioner, som er andet end ne-
gative? Svaret er faktisk ja. Det ovenstående citat kan skabe positive emo-
tioner på flere niveauer: Det kan virke på terapeutisk vis; det kan arouse os, 
vække vores opmærksomhed på givne temaer eller problematikker; det kan 
skabe følelser af at tilhøre et samfund; det kan skabe forståelse og selvfor-
ståelse; det kan vække en oplevelse af medfølelse. I alle disse tilfælde fun-
gerer den emotionelle respons som en limen (dvs. overgang), hvis grænse 
overskrides med positive effekter. Begrebet liminalitet, som er velkendt i 
antropologien (Turner, 1967), indebærer en forandring, som er lige så me-
ningsfuld for det enkelte individ som for fællesskabet/kollektivet. Om disse 
forandringer udtrykker positive oplevelser, er ikke relevant, da også negative 
emotioner kan generere positive effekter og derfor under visse omstændig-
heder kan opleves som positive. Eksempelvis udtrykker Becketts karakterer 
en dyb pessimisme, men deres humoristiske eller paradoksale tone kan få 
tilskuerne til at le ad den sorte humor. Den sorte humor kan bidrage til at 
fortolke, hvad der foregår på scenen, med en vis kognitiv afstand. Denne 
afstand fra pessimisme kan gennem sort humor opleves som fornøjelse, 
glæde og begejstring.
5. Positive funktioner af negative emotioner
I ovenstående afsnit har vi set, hvordan kunst kan opleves positivt, og at selv 
umiddelbart negative emotioner kan have en positiv funktion. I psykologien 
forstås negative emotioners funktion som positiv i den forstand, at de kan 
være indledningen til en meget lærende og kreativ proces (Carr, 2004, p. 
155). Csikszentmihalyi (1996; 1999) mener, at den kreative proces initieres 
ud fra utilfredshed med egne internaliserede normer. Disse normer deles 
med et domæne og udfordres af domænets fageksperter. Resultatet er ska-
belsen af nye idéer, tilgange, løsninger eller produkter. Den samme positive 
funktion af en negativ følelse findes i Tanggard (2010, p. 14), hvor frustra-
tionen for materialets ’modstand’ er i stand til at inspirere eksperimenterende 
læring. Efter min mening ser kunstnerne udfordringer i de kunstneriske ma-
terialer og medier; udfordringer, som er følelsesmæssigt både positivt og 
negativt ladede. Fx har Beckett og Joyce på forskellige og meningsfulde 
måder sammenlignet forfatterens arbejde med fordøjelsessystemet: Beckett 
sammenligner forfatterens arbejde med forstoppelse, og Joyce bruger bille-
det diarré (Brienza, 1992, p. 117; Celati, 1986, p. 182; Chemi, 1998, p. 136). 
Begge var tiltrukket af denne frække og freudianske metafor, men mens 
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både afføring og ord hos Joyce flyder uden bremse, består Becketts udfor-
dring i at komme af med både ’biologiske affaldsprodukter’ og kunstneriske 
produkter, som hans karakter Krapp (= ’crap’) ” [he] is constipated intellectu-
ally, for the results of his thought [...] do not circulate” (Dukore, 1973, p. 352).
Materialer, medier og kulturelle værdier i et givent domæne og felt udfor-
drer individets læring, udvikling og kreative skabelse på mange forskellige 
planer, ikke mindst på det emotionelle plan. Kreative individer kan finde 
livsnerven i disse udfordringer. Som Hamm i Endgame kan man føle sig 
’fanget’ i behovet for at kreere og samtidig udmættet af kreationens krav: 
HAMM: I don’t know. (Pause .) I feel rather drained. (Pause .) The prolonged 
creative effort (Beckett, 1990, p. 122).
Damasio beskriver de kognitive processer i forbindelse med både negative 
og positive body states: Hvor de negative fortrinsvis genererer mentale bil-
leder på en langsom og ueffektiv måde via ineffektivt ræsonnement og en 
meget begrænset mangfoldighed, er de positive emotioner i stand til at skabe 
hurtige og mangfoldige (men ikke nødvendigvis effektive) mentale billeder 
(Damasio, 1994, p. 147). Når disse processer er vedvarende, kan individets 
evner til at ræsonnere enten mistrives, i tilfælde af vedvarende negative 
emotioner, eller trives, i tilfælde af vedvarende positive emotioner. Det be-
tyder helt konkret, at Hamms kreative frustration enten kan aktivere en po-
sitiv frustration, som fører til en kreativ handling, eller, hvis frustrationen og 
oplevelsen af udmattelsen varer længe nok, kan Hamms kognitive stil og 
effektivitet være påvirket negativt. Sideeffekten vil være manglen på kreati-
vitet og læring.
Beckett udtrykker udmærket det postmodernistiske tab af værdier og menin-
ger ved at iscenesætte individer, som er enten plaget af et negativt følelses-
mæssigt loop eller et lige så tåbeligt positivt loop. I Damasios termer kan 
Becketts persona ikke associere begivenheder og følelser på en optimal 
måde: De associerer enten alt for negative følelser til en begivenhed, således 
at de bliver patologiske (fobier, pessimisme), eller overassocierer de alt for 
positive følelser til – ofte negative – begivenheder. Et eksempel på det sidst-
nævnte kan være Winnie i Happy Days: Hun synker ned i sandet og bliver 
ved med at mene, at disse er ’glade dage’. Hvordan vi som individer eller 
kultur fortolker disse emotionelle responser, afhænger af vores værdier. Som 
allerede nævnt er de sekundære emotioner kulturbestemte, og kulturens vær-
dier vil bestemme, om Winnie er ’lallaglad’ og ’Pollyannish’ eller bare my-
stisk. Ligeledes kan Becketts værker betragtes enten som pessimistiske eller 
som realistiske. Det, der adskiller de to definitioner, er vores kulturelle for-
ståelse for, hvordan vi har det med en bestemt emotion: Er pessimisme en 
værdsat tilgang til livet, eller afvises den som ikke-effektiv? Bliver realisme 
stillet op imod optimisme, eller bliver den set som en nødvendig ’mindset’ 
(”pessimism may support the realism we so often need. In many arenas of 
The funny story we have heard too often: positive
emotioner i kunstoplevelser og deres indflydelse på læring 175
life, optimism is unwarranted,” Seligman, 1998, p. 107)? Er optimisme tabu 
eller en gudskabt gave til alle løsninger? Kunsten stiller disse spørgsmål i 
form af poetiske billeder og metaforer. Ved hjælp af de kunstneriske (re)
præsentationer ser vi på os selv, vores emotioner, vores værdier og vores 
kultur, og uanset om de formidlende former kan kategoriseres som emotio-
nelt positive eller negative, har denne proces en positiv effekt.
Som Hamm godt ved, er skabelse ligesom læring en langvarig proces, som 
er i stand til at fremkalde både positive og negative emotioner. Den kogni-
tive, emotionelle, kulturelle, relationelle læring i forhold til kunstværkerne 
er både et produkt af og en inspiration til en positiv emotionel respons eller 
en emotionel respons, som har en positiv effekt og funktion. Dette sker i den 
forstand, at kunsten som specifikt sprog og kommunikationsform er i stand 
til at frembringe læring, viden og forståelse og berige menneskenes liv og 
livsopfattelse.
6. Positive emotioner i skoler ved hjælp af kunst
Hvis læring og positive emotioner er så tæt forbundet med hinanden, hvilken 
rolle får kunsten og de kunstneriske oplevelser så i denne selvforstærkende 
synergi? Når særlige kunstneriske projekter engagerer elever og lærere i 
formelle læringsmiljøer, bliver denne rolle synlig og kan beskrives. Dette 
var formålet med artfulness-studiet, hvilket også blev studiets resultat. Jeg 
understreger her, at studiets fokus har været flere forskellige udviklingspro-
jekter, som har vist sig at have meget lidt til fælles med den almindelige 
undervisning, eleverne plejer at modtage, især i de kunstneriske/kreative fag. 
De særlige elementer, som snarere omfatter disse projekters uformelle end 
formelle læringssituationer, har været mangfoldige, men kan opsummeres i 
følgende: tilstedeværelse af eksperter (professionel kunstner, arkitekt, ani-
mationstegner), alternativ brug af tid og rum, lærernes coachende rolle, læ-
rerne som medlærende, spændende udfordringer med de kunstneriske mate-
rialer, medier og meninger, kooperativ interaktion blandt deltagerne, ejer-
skab, klare rammer og umiddelbar feedback, skabelsen af et kunstnerisk 
værk, som skulle fremvises til eksterne tilskuere, samt sanselig, kropslig og 
æstetisk læring. 
Artfulness-studiets projekter skabte forandringer i den almindelige under-
visning, både i de kreative fag og i undervisningen generelt, ved at indføre 
mange nye tiltag, eleverne og lærerne skulle forholde sig til. Projekternes 
eksperimentelle karakter fortrængte hverdagens rutiner, hvilket blev bemær-
ket af flere elever, som udtalte sig kritisk over for den normale billedkunst-
undervisning og til fordel for det maleprojekt de var i gang med (”når vi 
normalt har billedkunst, så altså, jeg synes ikke, vi har en særlig god billed-
kunstlærer, så der er det faktisk lidt kedeligt, men førhen, der har jeg også 
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syntes, at det var rigtig sjovt at male,” upubliceret gruppeinterview, 4. juni 
2010). Til forskel fra den almindelige undervisning, der bliver oplevet som 
kedelig, har disse projekter vist mange positive – og positivt oplevede – re-
sultater, især i form af kognitive udfordringer og positive emotioner.
Da de involverede lærere blev spurgt om, hvilken form for dyb tænkning 
og kognitive udfordringer, deres elever havde erfaret inden for kunstpro-
grammerne i skolen, nævnte de bl.a., at eleverne så ud til at være mere 
eksperimenterende og dristige, hvilket førte dem til at være eller blive mere 
nysgerrige (Chemi, 2011). Eleverne lærte, at de kunne lære uden læreren, 
dvs. at de tog ansvar for deres egen læring og fandt nye læringsmål, som var 
betydningsfulde og meningsfyldte i deres konkrete anvendelse. De så også 
ud til at lære, at de skulle gøre en indsats: Processer tager tid, og opøvelse 
og anvendelse af teknik betaler sig. Feltobservationen bekræftede også, at 
eleverne var i stand til at håndtere de frustrationer (negative følelser), som 
opstod i løbet af skabelsesprocessen og i dialogen med mediet og materialet, 
således at de endte med at gøre sig umage og skabe noget, de var stolte af 
(positive emotioner). Ifølge lærerne blev eleverne også bedre til at håndtere 
kompleksitet og acceptere, at ikke alt kan forstås.
Når lærere udtaler sig om, hvilken slags positive emotioner deres elever 
har vist inden for kunstprogrammerne i skolen, nævner de, at eleverne har 
oplevet og fastholdt flow i længere tid end i traditionelle undervisningstilret-
telæggelser, at eleverne har oplevet meningsfuldhed («De føler, at hvis de 
gør en indsats, kan de gøre noget meningsfuldt,» ibid.), at eleverne har op-
levet en anerkendende proces med synlige konsekvenser for selvværd og 
selvtillid (robusthed), og at de har forstået, at deres rolle i den kreative pro-
ces er unik og nødvendig («Mit bidrag er lige så vigtigt som de andres,» 
ibid.).
Artfulness-studiet viser også en bred vifte af rapporterede positive emo-
tioner fra elevernes side på de følgende områder: sociale relationer, læring 
af akademisk og ikke-akademisk indhold, selvopfattelse og generel trivsel. 
Alle de interviewede elever rapporterer positive emotioner såsom sjov og 
glæde, og endnu vigtigere fra et pædagogisk perspektiv er det, at de fleste 
elever rapporterede, at muligheden for at interagere med og lære om de spe-
cifikke elementer af kunstformer var en kilde til glæde, sjov og tilfredshed. 
Dette betyder, at eleverne positivt værdsætter ikke blot den fælles kunstne-
riske oplevelse, men i høj grad den læring, de har opnået, takket være den 
nye form for undervisning, de har modtaget. Eleverne fremhæver flere kilder 
til deres positive opfattelse: 1) den håndgribelige, materielle, sanse-basere-
de, dynamiske og medierede aktivitet (’at gøre’ frem for ’at tale om’ ved 
hjælp af kunstneriske materialer og processer), 2) den komplekse planlæg-
ning og forståelse af kunstskabelse (opnået forståelse af kunstnerens tanke-
gang og værdier) og 3) letheden i at erhverve faglig viden via kunstneriske 
midler. De rapporterer i denne forbindelse, at det har været sjovt og let at 
lære.
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På baggrund af elevernes udsagn opfattes læring således som en kilde til 
positive og energigivende emotioner og noget, eleverne ikke tager for givet, 
dvs. at eleverne bemærker, at disse processer opstår, og påskønner dem. 
Eleverne beskriver en optimal læringssynergi: fra læring til glæde, fra glæde 
til læring. Dog skal det understreges, at eleverne ikke indberetter en generisk 
eller utydelig glæde for læring, men en specifik indholdsrelateret læring, 
som formidles på en ny, kreativ og engagerende måde. Eleverne har mange 
klare idéer om, hvad de har lært, og hvad der gjorde dem glade for projektet: 
Den nydelse, der rapporteres, er forbundet med både det oplevelsesmæssige 
og uddannelsesmæssige niveau. Eleverne bliver glade, fordi oplevelsen er 
sjov, men også fordi deres boglige læring er blevet lettere og er blevet med-
fulgt af en ny og anderledes læring, som er relevant for dem, og som sko-
lerne normalt ikke dækker, såsom animationskunst, innovationsredskaber 
eller designteknikker.
Eleverne nævner følgende positive følelsesmæssige oplevelser: sjov, let-
hed, tilpashed, tilfredshed med akademiske præstationer eller læringsresulta-
ter, engagement og entusiasme, interesse, nysgerrighed, følelse af vedholden-
hed og succesoplevelser, ejerskab, gensidig respekt og lydhørhed samt positiv 
eller anerkendende tilgang til sociale relationer. Nydelse opstår ud fra flere 
dimensioner såsom den sociale (at arbejde med andre), de kunstneriske og 
kunst-medierede (tegning og opskæring til animationsfigurer og mestring af 
visse tekniske elementer i den kunstneriske proces), den pædagogiske (læring 
på en interessant måde eller læring af boglige fag på en ny engagerende må-
de) og de udtryksbaserede (at få lov til at generere og værdsætte egne kunst-
værker). Kognitive fordele er rapporteret både på følelsesmæssigt og intel-
lektuelt niveau; det førstnævnte som positive emotioner (sjov, engagement), 
og det sidstnævnte som kognitiv intensitet (kompleks og udfordrende tænk-
ning og undren; noget der skal reflekteres over, og som kræver opmærksom-
hed over for detaljer og bevidsthed om kvalitet). Hvad angår de ovennævnte 
didaktiske elementer, viser de interviewede børn stor tilfredshed med en un-
dervisning, som har stor nyhedsværdi: De særlige kunstprojekter har været 
sjovere end en almindelig skoledag og har tilrettelagt undervisningen ’på en 
anden måde’. Nyhedsværdien i disse kunstneriske projekter understreges i 
flere omgange i studiets interviews, hvilket kan læses med en vis skepsis: Er 
disse positive udtalelser skabt af den nye tilgang, uanset aktivitetens indhold? 
Min antagelse er, at kunsten er i stand til at skabe læringsmiljøer, som føles 
nye og overraskende pga. deres inddragelse af kropslighed, sanselighed, me-
ningsfuldhed og relationalitet, hvilket glemmes eller nedprioriteres i den al-
mindelige undervisning. Desuden er kunst i stand til at stimulere individerne 
optimalt ved at byde dem ind i en positiv flowoplevelse.
Flow-teorien (Csikszentmihalyi, 1990) beskriver balancen mellem kogni-
tiv intensitet og positive emotioner som balancen mellem individets udfor-
dringer og evner. I overensstemmelse med denne teori byggede elevernes 
tilfredsstillende oplevelser af kunstprojekterne på lærernes evne til at skabe 
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læringsmiljøer, hvor eleverne kunne blive udfordret kognitivt, samtidig med 
at de kunne opleve følelsesmæssig og emotionel succes. Dette ser ud til at 
give lærerne selv muligheder for positive flowoplevelser og læring.
Disse kvalitative resultater samt den teoretiske indledning ovenfor intro-
ducerer det næste spørgsmål: På hvilke unikke måder kan kunstskabelsen 
eller kunstnydelsen positivt påvirke den optimale balance mellem positive 
emotioner og kognitiv udfordring og på den måde bidrage til optimal læring 
og udvikling? 
7. Hvordan kan kunst påvirke emotioner og kognition positivt?
Ethvert kunstværk er et komplekst puslespil, som spillerne (tilskuere, lyttere, 
læsere, modtagere) skal sammensætte hver på deres personlige måde. Resul-
taterne fra denne sammensætning udgør en blanding af personlige og situe-
rede valg ud fra individets psykologiske, sociale, kulturelle, emotionelle og 
biologiske baggrund. Kunsten inspirerer disse emotionelle og kognitive pro-
cesser ved hjælp af dens mange forskellige funktioner, såsom bl.a.:
• Kompleksitet: Kunstværkerne skabes ofte ved at udfordre flere sanser, 
følelser og tanker på samme tid.
• Uigennemsigtighed: Kunsten afspejler aldrig den virkelige verden di-
rekte. Den gemmer, skjuler og dækker: Vores arbejde består i at afdække, 
finde og genkende de skjulte meninger.
• Metaforer: Kunstværkerne er konstrueret på metaforer og genererer me-
taforiske mentale billeder.
• Kommunikation in absentia: Kunst kommunikerer med dét, den viser, og 
med dét, den skjuler. Fx er pauserne i teatret eller i musikken lige så 
vigtige som replikkerne og tonerne.
• Sanselighed og kropslighed: Kunstværkerne skabes i nuet via sanselige 
og kropslige materialer og medier.
• Meningsfuldhed: ”form and content is a false division derived from 
another false division, thought and feeling” (Judd, 2003, p. 1142); derfor 
er kunstværkerne altid både form og indhold, således at de skaber menin-
ger og meningsfulde associationer eller relationer.
• Socialitet: Kunsten deles med medmennesker.
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Kunsten opbygger et komplekst miljø og system af meninger, som skal af-
kodes. Ved at gøre det, skaber den et netværk af betydninger, hvori der sam-
tidig findes komplekse − og derfor udfordrende − aktiviteter og trygge ram-
mer; derfor er kunsten tilbøjelig til at skabe positive emotioner. At lære ind 
i og gennem kunst er og opleves som ’trygt’, fordi kunsten giver os en eks-
traordinær oplevelse, dvs. en oplevelse som på samme tid er i vores virke-
lige verden og forskellig fra det almindelige dagligliv. Disse læringsmiljøer 
er trygge, fordi de tilhører en fantasi- og symbolverden (Langer, 1953), hvor 
det er tilladt at være anderledes, at være en anden person, at være provoke-
rende og ekstrem. Erfaringer inden for kunst er trygge, fordi de på trods af 
deres intense følelsesmæssige involvering stadig tilhører en ekstra-ordinær 
dimension. Lévi-Strauss (1969) siger, at denne følelse af tryghed blot er en 
illusion om, at vi har styr på et kaotisk felt, men ikke desto mindre er kunsten 
i stand til at give os en – god og tryg − fornemmelse, således at vi kan 
begribe og derfor forstå verden.
Artfulness-studiets interviews og observationer viser, at lærerne og ele-
verne oplever et stærkt drive i en opgave, som er indre motiveret og ofte 
autotelic (har et mål i sig selv). Denne stærke motivation er ikke sjælden i 
kunstoplevelser, hvis vi forstår indre motivation som stimuleret af: autonomi 
i opgaven, ejerskab og kompetence i værdsatte og kognitivt anvendelige 
færdigheder (som i Goleman, 2006). Kunsten tilbyder en bred vifte af selv-
stændighed i fortolkning af kunstværker, udtryk og oversættelse af kunst-
værker. Princippet om ejerskab er det specifikke for kunstskabelse. 
Elliot Eisner (1991) fastholder, at det unikke i kunst er, at den giver udtryk 
for betydninger, som ofte er ikke-bogstavelige (repræsentative symboler). 
Til forskel fra videnskabelige symboler, som peger på de betydninger, de har 
til hensigt at formidle, og som påberåber sig deres gennemsigtighed, er de 
kunstneriske symboler uigennemsigtige (Eisner, 1991, p. 31). Uigennemsig-
tigheden af kunst (opacity) karakteriserer alle former for kunstneriske arte-
fakter, selv de mest realistiske. Kunstværker er opbygget med en systematisk 
og programmatisk strategi om at skjule og tilsløre, hvilket ikke blot er uved-
kommende i andre epistemiske traditioner såsom videnskab, men i modstrid 
med dem. Videnskaben har et behov for at eksplicitere og kommunikere så 
klart som muligt; kunsten skjuler sine betydninger, formål, værktøjer, pro-
cesser og så videre for at udtrykke gennem kompleksitet og for at udtrykke 
kompleksiteten. Selv de kulturelle forsøg på at vise ’hvad der er skjult’ i 
kunsten gentager den kunstneriske forklædning: Becketts karakterer knæk-
ker flere gange den fjerde væg, dvs. den konvention, som gør, at både skue-
spillere og tilskuere lader som om skuespillet foregår bag ved en gennem-
sigtig væg. De gør det ved at kigge direkte hen på publikum: ”inspiring 
prospects”, siger Estragon, mens han kigger direkte hen til salen (Beckett, 
1990, p. 15). Der findes andre kunstneriske former, som ikke tillader en di-
rekte dialog med tilskuere, men alligevel skjuler og tilslører; realismens 
hensigt var for eksempel at rapportere trofast fra virkeligheden, men den 
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gjorde det ved hjælp af make-believe-funktioner og tekniske kunstneriske 
redskaber. Disse elementer i forklædning og komplekse tekster med mange 
niveauer og uigennemsigtighed er selve kernen af den kunstneriske dialek-
tik. Ifølge David Perkins er kunst usynlig, og “the invisibility of art is virtu-
ally a logical consequence of how art functions as a symbol system” (1994, 
p. 21). Begrebet har en fortaler i Goodman (1976), der udtrykker kunstens 
tæthed som repleteness, men det genfindes hos mange andre teoretikere 
(Murray, 2003). Det paradoksale er, at kunstens ’usynlighed’ ser ud til at 
modsige de andre specifikke kvaliteter ved kunsten, funderet på materialite-
ten. Kunstværker er artefakter, ting, der er synlige og opfattes med sanserne. 
Alligevel “it’s not the work that is invisible but our way of looking at it that 
fails to make it visible” (Perkins, 1994, p. 32). Det kognitive arbejde, vi 
bliver bedt om at udføre i kunsten, er at opfatte og forstå, hvad der venter, 
og hvad der gemmer sig. Det, der venter, er objektet for perception og afkod-
ning. Hvad der skjules i kunsten, adskilles ofte ikke fra, hvad der venter, og 
kan defineres som, hvad der er skjult i kunstværker og venter på en kognitiv 
handling af opdagelse.
Kunstnernes strategier er for det meste skjult, kunstens formål, betydnin-
ger og budskaber formidles ved hjælp af tætte symboler, metaforer og alle-
gorier, hvilket gør perception og forståelse af kunstværket en kompleks op-
gave af afkodning af menneskeskabte artefakter. Ofte udtrykker kunst in 
absentia, det vil sige via fravær af farver, lyd, bevægelser og så videre. De 
kognitive gåder, der tilbydes inden for kunst, tvinger os til at bremse rytmen 
af vores tænkning og at rette vores opmærksomhed hen imod en dyb forstå-
else og refleksion. Årsagen er, at kunstværker er meningsfulde og skaber 
meninger, uanset hvilken form de tager eller hvilket indhold de formidler, 
enten som fuldt formede eller fragmentariske eller ufuldstændige, abstrakte 
eller fraværende materialer.
Så selv om mange forskellige aktiviteter ud over kunst er i stand til at 
generere en positiv feedback eller at udfordre individer kognitivt eller til at 
generere flowoplevelser, er kunstværker systematisk udtænkt og designet 
med henblik på at generere positive emotioner (i aristotelisk forstand) og 
flowoplevelser. Kunstværker tilbyder et læringsmiljø med mange lærings-
muligheder.
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Som i Fredrickson (1998, p. 304-306) kan vi sige, at kunsten systematisk 
kan stimulere positive emotioner som fx glæde (som de interviewede inden 
for Artfulness-studiet har rapporteret, se Chemi, 2012), hvilket kan føre til 
en kortvarig trang til at lege og en langvarig opbygning af de fysiske, intel-
lektuelle og sociale færdigheder, som er nødvendige for at lære. Når ele-
verne og lærerne i artfulness-projektet rapporterer en øget interesse i faget, 
enten for de boglige fag medieret af kunst eller i deres nyopdagede kunstne-
riske kompetencer, fører dette til en kortvarig trang til at udforske og til en 
langvarig opbygning af viden. I begge tilfælde har interviewpersonerne rap-
porteret både et stærkt ønske om at lære, lege med og udforske de kunstfor-
mer, som de oplevede inden for projektet, og en dyb opnået læring, som de 
beskrev som anderledes og sjovere end en almindelig skolelæring.
Opsummerende kan man sige, at det kunstneriske virke er en sammensæt-
ning af optimal læring, udvikling og dannelse som huskes, anvendes og 
ønskes pga. kunstens centrale rolle inden for positive emotionelle udfoldel-
ser og emotionernes centrale rolle inden for læring. Som hjerneforskning og 
kvalitative cases viser, besidder den kunstneriske verden et stort potentiale 
for optimal læring, som gør, at grupper og individer blomstrer i trygge og 
udfordrende rammer. Desværre er dette potentiale stort set uudnyttet i større 
skala i vores vestlige kultur, hvor kunst forbindes med fritidsinteresser eller 
underholdning og læring med skolen.
På baggrund af den teoretiske evidens og de mange empiriske beviser for 
kunstens centrale rolle i læring og trivsel relateret til læring vil jeg afslut-
ningsvis ønske, at man i højere grad seriøst og systematisk inddrager kunst 
i formelle læringsmiljøer og lader den integrere med boglig, logisk og natur-
videnskabelig læring. 
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